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抄録：学校改革における教員の心理的抵抗を払拭するために，Koterの８段階のプロセス，Edomondson
のチーミング理論を援用しながら約１年間にわたって学校における実践を行った。その結果，以下の
点が明らかとなった。
１．聞くことからはじめるコミュニケーションが有効であること
２．推進チームを構築し，全体のファシリテート機能を持たせること
３．教科部会のなかにリーダーシップを発揮する構成員が必要であること
キーワード：学校改革　心理的抵抗，チーミング，リーダーシップ
Abstract：In order to eliminate psychological resistance of teachers in school reform activities, a practice in 
school has been performed for about a year while applying Koter’s 8-step processes and Edmondson’s teaming 
theory. As a result, the folowing aspects have been revealed:
1. Communication started by listening to others is efective;
2. It is necessary to build up a promotion team having a function as the whole facility
3. Any constituent member capable of exercising leadership is required within a subject sub-commitee.
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Ⅰ　問題意識
１．学校改革の難しさ
　ある大規模中学校に校長が転任してきた。その校長は，
これまで教育行政の経験や他の中学校での校長経験もあ
る。当該校はこれまでいろいろな教育課題を解決してき
た。現時点では落ち着きも見られる。しかし，その校長
は学校の現状を直視したとき，現状維持ではまた過去の
状況に陥る可能性もあるし，何とかうまくやっているだ
けでなく中学校の本来の機能を取り戻したいと考えた。
そこで，具体的な学校改革の方法を教員に提案した。
　校長が示した改革案は，学年部会を基にした生活指導
中心の学校から教科部会を中心とした教科指導を基本と
した学校への転換であった。具体的には，福井県の中学
校で広く行われている教科の「タテ持ち（福井らしさを
探る会　２０１５）」を導入しようとした。中学校の場合に
は学年所属の教科担任が学年の教科のみを担当する「ヨ
コ持ち」が多い。校長は，一人の教科担任が所属学年に
関係なく１年から３年までのクラスを担当する「タテ持
ち」（当該校では「異学年制」と呼ぶ）を導入して，教科
部会を中心とした授業改善や学校改善に取り組もうとし
た。福井の例をみれば，当該校のいう異学年制度を導入
することによって改善が進むと考えたわけである。特に，
この方法は同一教科を担当する教員が多ければ多いほど
効果を発揮する。当該校のような大規模校であればこそ
実践できる方法である。
　当該校は，人口約２０万人の市内に位置する生徒数
１０００人弱，教員数は約７０名の大規模校である（平成
２６年度）。近年の学校の様子は，一部に突出した反社会
的行動を行う生徒はいるものの，全体的には統制のとれ
た安心安全な規律ある学校生活が営まれている。しかし，
数年前には「荒れ」を見せた学校である。過去３０年で
考えてみても，定期的に「荒れ」のピークが押し寄せ，
どちらかと言えば「荒れのない状態」のほうが不定期で
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断続的な期間であり，「荒れ」が長期にわたって常態化し
た学校でもあった。
　現在の良好な学校の状態は，２０１３年に行われた「校
舎移転」を機に行った①生活指導体制の確立，②支援室
の整備やスクールカウンセラーなどの外部機関との連携，
③日本語教室の活用，④特別支援教育の体制づくり，⑤
部活動の成功，⑥その他といった取組を中心に教員の努
力によってもたらされている。
　一方，校内研修等の状況を見てみると，生活指導が中
心的課題であったこともあり，人権教育，生徒指導に関
わることが取り上げられ校内研修が行われてきたが，教
員の授業力の力量形成に関わる授業研究が取り上げられ
ることはほとんどなかった。
　これまでの授業研究は特定の教員が研究授業を行い，
事後その検討を行うという一般的なものであった。また，
その頻度は２０年近くの経験を持つ教員でも指導案を書
いたことは２，３回という程度であった。また，そこで得
られた改善案等は次の授業に活かされることはなかった。
　授業参観しても旧来の一斉指導型の授業が多く，生活
指導の困難校でみられるような管理型の授業が多く見ら
れた。当初，校長は，学校組織改革というよりは教科部
会という組織の機能強化をめざしたものなので，教員に
はさほどの抵抗もなく受け入れられるものと考えた。し
かし，試行的に平成２６年度に導入した「タテ持ち」に
対して，その年度末には廃止を求める意見が多くの教員
から出された。
２．学校改革の阻害要因
　当該校で発生した事象を組織改革における阻害要因に
関する研究と対比させながらみていくことにする。
１）リーダーとフォロワーの学校の現状に関する認知
　組織改革を推進する際には，改革に対するいくつかの
阻害要因の存在が示唆されている。特に，リーダーであ
る校長とフォロワーである教員の現状に対する認知やモ
ディベーション，義務感などが大きな影響を示すGersick
（１９９１）。また，Beckhard＆Haris（１９７７）は，組織改革
における個人の認知に関して，現状に対する不満のレベ
ル，改革案や目標に対する状態の望ましさ，改革の実行
可能性をあげている。
　平成２６年度当初，校長が示した学校改革に対して教員
の対応は，校長の示す考え方には賛成であり運用するこ
ともできると考える教員が３％，校長の示す考え方には
賛成だが，実際運用することはできないと考える教員が
６３％，考えにも賛同できないし運用もできないと考える
教員が１３％，その他２２％であったという。前述したよ
うに，改革案や目標に対する状態の望ましさや実行可能
性との関連から賛同を得ることが難しい状況であった。
２）逸脱行為に対する拒否反応
　校長が示した案は，当該校の教員にとっては「安定か
らの逸脱行為」と感じている。問題がないのだからこれ
まで通りという踏襲型の考えもある。また，やっとここ
まで落ち着いた状況になったのだから波風を立てずに現
状を維持したいという考えもある。
　このような状況下では，Beckhard＆Harisに従うなら
ば，現状に対する不満というよりは課題認識を刺激し，
改革の後に到達するであろう学校の様子やその状況の望
ましさを想起させ，改革の実行可能性に対しての認知を
変える必要がある。しかし，このことは同時に改革推進
の困難さを示唆するものとなる。当該校でも見られるよ
うな現状への高い満足度を持ち現状に関しての課題意識
の欠如している状況で，改革案に対する疑心暗鬼的な個
人の思考パターンを変化させることは困難な場合が多い。
３）外部環境に関する認知
　組織改革や組織変革に対する必要性の認知は一般的な
組織の場合には外部環境の変化が契機となることが多い。
　では，学校組織にとっての外部環境，あるいは内部環
境とは何であろうか。一般的組織の場合には，組織のコ
ントロール下にあるものを内部環境，コントロールでき
ないものを外部環境とする場合が多い。
　昨今の教育課題を見てみると少子化問題に対応する学
校再編や児童生徒にとって将来必要な資質や能力をどの
ように育成するかという議論に対して，学習指導要領の
改訂など具体的な方法が示されている。これらはまさに
学校にとってコントロールできない外部環境の変化であ
る。しかし，次期学習指導要領の目玉である「アクティブ・
ラーニング」の導入はその受け皿である学校組織の改革
まで求めるものではない。そうなれば，当該校での学校
改革に対しての外部環境の変化だと教員に認知されるこ
とはない。また，一連の学校評価で行われる諸処のアン
ケート結果や学力調査等の結果を示したところで，それ
が教員の課題認識を刺激するかは疑わしい。
　学校においては，学校の内部にいるのだが外部環境と
して捉えた児童生徒の変化，特に中学校の場合には，器
物損壊や暴力行為，授業離脱，授業妨害などの生徒の変
化などの学校の荒れに関しては，対応するがそれ以外に
は即時的に対応することはあまりない。
　つまり，教員には変わらなければならないという認識
はあるものの，それが行動変化を誘引するのもではな
かったということである。加護野（１９８８）も，環境の見
方が異なれば，組織変動の必要性の認識や組織変動の方
向性も異なることを示唆している。校長と教員の環境変
化の認識が異なれば，当然として「これまで通り」とい
う組織の慣性が働くこととなる。そして，校長が示す改
革の必要性を認めない教員は改革の推進者にはなり得な
い状態であった。
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４）組織の慣性と成功体験
　組織改革は，必然的にその構成員に対して自己変革や
思考パターンの変革を求める。フォロワーにとってのパ
ラダイム転換を求めることとなる。
　この点についても加護野は，企業組織を例にあげ，過
去の成功が大きければ大きいほど，成功期間が長ければ
長いほど，同質性が高ければ高いほど，企業の政治的権
力が分散していればいるほど，企業のパラダイム転換は
難しいことを示唆している。
　これを当該校に当てはめれば，学校の荒れから立ち
直ったという成功経験を持つ教員が多いほど学校改革に
対する抵抗が大きい。沈静化しているという成功体験は，
その取組が現在において効果があるかどうかということ
ではなく，それに要した時間や努力の大きさによって拡
大される。生活指導上の課題を抱えた教員には当然のご
とく同質性も高くなる。また，その課題に中心となって
対応した学年部会の結束力は固く，それにより学校の権
力が分散している。さらには，当時を振り返れば，その
努力は他者から強要されたものではなく，教育者として
自発的な行動であったと認知されていればさらに強固と
なる。
　中学校でよく見られる部活動中心の生活指導で成功経
験を持てば，それが中学校教育の中心であるという認識
を持つことも想像に難くない。その傾向が，学校の中心
的存在である中堅教員に強く意識されている。特に，彼
らにとっては，他者から求められる自己変革の要求に対
して条件反射のように現状維持の方向に無意識に働く。
５）学校組織の特殊性
　学校組織の特殊性とは専門性の原理である。それは，
学校組織は教育の専門組織であるから，企業組織や一般
組織における原理とは自ずと異なる組織原理が機能すべ
きであるという考えに基づく。これは，組織として判断
し，意思決定する際にはトップの意思が優先されるので
はなく，教育の専門家集団が議論し意思決定していくこ
とに意義を見出そうとし，合議制（むしろ多数決論理）
の原理と一体化している（長谷川２００７）。
　そうなれば，当該校のように校長の示す提案に反対を
表する教員が多いほど強固になる。特に，現在の学校組
織の中核を担う学年主任や生徒指導主任等からの強固な
反対を受けることとなる。
３．フォロワーの心的阻害要因の除去
　意識改革を組織改革の機転とする議論がよく行われる
が，意識改革や認知パターンの変化というのは改革の後
の行動パターンの変化に伴う結果であって手段ではない。
　学校改革の目的は，学校教育の成果を上げることであ
るが，学校改革の真の目的は，その構造やシステムを変
えるということよりは，教員の思考や行動パターンを目
的に照らし合わせて改善するという側面も持ち合わせて
いる。学校の学校改革における個人の意識変容や行動変
容は付随的なものではなく，中心的課題であると考える
こともできる。
　変革に対する個人的抵抗に関して，Burke（１９８２）は，
人はどのような変化にでも抵抗するのではない。変化が
好意的・意欲的に受け入れられると抵抗は少ないことを
示している。さらに，変化に対する人間の抵抗の程度は，
その変化の種類，およびそれがどの程度人々に理解され
ているかによって異なるという。また，変化を強要され
ることや未知なるものに対しては強く拒否反応を示す。
　Lewin，K．（１９５１）は，組織改革のプロセスを「解凍」
→「移行」→「再凍結」で示した。この学校に必要なこ
とは「解凍」と「移行」のステップを通して行わなけれ
ばならない心理的抵抗の払拭である。
　そこで，本稿では約１年間にわたる学校改善の取り組
みを例にあげ，そこで行われた実践と教員の行動変容と
心理的抵抗との関連について議論する。
Ⅱ　実践
　本実践は，Koter（１９９６）の①緊急課題であるという
認識の徹底，②強力な推進チームの結成，③ビジョンの
策定，④ビジョンの伝達，⑤メンバーのビジョン実現に
向けてのサポート，⑥短期的成果をあげるための計画策
定・実行，⑦改善成果の定着とさらなる変革の実現，⑧
新しいアプローチを組織に根づかせるという８段階のプ
ロセスをいくつか参考にしながら取り組む。ただし，①
緊急課題であるという認識の徹底は困難であるため，「認
識の変容」とする。
　さらに，実践に当たっては，Edmondson（２０１２）の
表１　実践スケジュール
内　　　　容月
教職員インタビュー
１
２
ビジョン作成第１回校内研修３
ワークショップ校内研修
４ 教科代表者会議推進チーム設置
ビジョン作成教科部会
教科別研究授業教科部会５
研究授業校内研修
６
研究授業教科部会
研究授業教科部会７
写真レポート交流会校内研修８
研究授業教科部会９
研究授業教科部会１０
研究授業校内研修
１１
研究授業教科部会
写真レポート交流会校内研修１２
研究授業教科部会１
年度末まとめ校内研修２
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チーミングを援用した。これは，教員の心理的抵抗を払
拭するには，教員が所属するチームでの教員の協働が心
理的抵抗の払拭に対して効果を上げると考えたからであ
る。
１．解凍
１）「認識の変容」　−問いかける，質問から始まる−
　高橋（２０１０）は，コミュニケーションの不足，意思決
定時における情報の流れの不完全さ，客観的な認識の差
異，集主観性と間主観性の議論から，通常，両者は継続
的コミュニケーションという手段によって結びつけられ
ているが，時に生じるほころびによって阻害が発生する
ことを示している。また，上野（２０１２）は，阻害の除去
（抵抗の低減）について，説得（機会表明や事前保証）
の議論から，受け手に意見表明の機会があるか否かは，
説得への抵抗を緩和する条件になりうると考えられ，受
け手の態度の自由が事前に保証されると，説得への抵抗
やリアクタンスは緩和されることがあることを示唆して
いる。それならば，解凍期には教員がどのような思考パ
ターンを持っているか，また，状況をどのように認知し
ているかに傾注しなければならない。
　Schein（２０１３）は「質問することで，どのように人間
関係が築かれるのか」について言及している。そこで，
解凍期として全教員に「問いかける」「質問から始まる」コ
ミュニケーションを行っていくこととした。
　そこで，１月〜３月に，全教員（５６名）にインタビュー
を行った。インタビューは，事前に質問内容を配布し，
それに沿って行う半構造化インタビューの形式である。
主な内容は，①授業の取組みについて，②授業と生活指
導・部活動指導の考え方，③異学年制について，④教科
部会について，⑤当該中学校の教員について，⑥その他
の６点である。
　目的は，賛否がどのような認識の結果であるかを明ら
かにすることである。また，学校組織の改革には改革推
進のプロセスマネージャーと当事者である教員間の信頼
関係を構築する必要があるからである。
　インタビューの結果を簡略に記す。異学年制について，
教科部会についてのインタビュー結果から，Senge
（２００６）のビジョンに対する姿勢の①コミットメント，
②参画，③心からの追従，④形だけの追従，⑤嫌々なが
らの追従，⑥不追従，⑦無関心の７段階で分析した。年
代別にまとめたのが表２，３である。
　異学年制について，「嫌々ながらの追従」が最頻値とな
り，不追従も３名，無関心が１０名存在する。これは教
員の異学年制に対する明らかな否定と考えられる。一方，
教科部会については嫌々ながらの追従は３名と少なく，
不追従は０名と比較的肯定的な教員の意識が表れている。
先に示した，アンケートで示された，教員の異学年制の
取組への全面的反対と，システムを円滑にすすめるため
に副次的に導入された教科部会への肯定という意識を裏
付ける結果となった。このインタビューは，改革推進の
ための方法についての再考に貴重な資料を提供した。
２）認識の変容　−校内研修−
　校内研修を行う目的を当該校の状況に則して，先のイ
ンタビュー結果から異学年制の導入を中心課題にするの
ではなく教科部会の機能強化に置き換えることにした。
そもそも異学年制の導入は教科部会の機能強化のための
手段であり，目的と手段が入れ替わってしまう危険性を
認識したからである。そこで，「教員全体で来年度教科部
会を中心に授業改善に取り組む意欲を喚起する」と変更
した。そして，解凍のための手始めとして，学校改革案
の異学年制への強硬な反対意見と廃止要求について教員
の意見交換の場を設定し，異学年制の平成２７年度の取組
についての方向性を決めることを必須とした。具体的に
は，「異学年制についてのメリット・デメリットを話し合
うワークショップ（以下WSと略記）」を行った。WSは
シンキングツールのワークシートを発表用紙として使用
し，教科ごとのグループでKJ法を用いて整理した後，
グループごとの発表を行った。発表用紙は予めＹ字形に
区切られ，Ｙ字の上の部分にはメリット，下の右側がデ
メリット（解決策あり），下の左側がデメリット（解決策
なし）とし，これをもとに各教科で意見を整理した。当
然出てくる意見は異学年制について否定的な意見が多
かったが，ここでは教員全体で話し合うこととグループ
ごとに発表することに留め，全体の意見を研修部で整理
してもう一度次回の校内研修で来年度の異学年制につい
て話し合うことを全教員にアナウンスし確認した。
　２週間後に，もう一度校内研修を行い，前回に出され
た意見を整理して提示した。この整理のポイントは，感
情的な行き違いもあり，反対派の声が大きいことも手
表２　異学年制に対しての当該校教員の姿勢
計５０代４０代３０代２０代
０コミットメント
３２１参画
９４３２心からの追従
３９７４１１１７形だけの追従
３２１嫌々ながらの追従
０不追従
２１１無関心
表３　教科部会に対しての当該校教員の姿勢
計５０代４０代３０代２０代
０コミットメント
０参画
４１３心からの追従
１１１５５形だけの追従
２８６２７１３嫌々ながらの追従
３１２不追従
１０２２２４無関心
№３１ ２５
伝って「何でもかんでも異学年制が問題だ」という意見
に流れがちな校内研修の雰囲気を，一度冷静に異学年制
のメリット・デメリットを整理することでリセットし，
教員全体で異学年制の是非について理性的に眺めなおし
てみる事であった。
　この作業を行うことによって，何人かの教員の意識に
いくつかの変容が起きたと考えられる。大きくは次の２
点である。ひとつは異学年制のメリットの共有である。
研修の中で「異学年制にメリットがあって，それが職員
から出てくるなんて意外でした」という中堅教員の発言
があり，この発言に何人かが頷いていた。事前のアセス
メントで異学年制の理念は賛同するが運営に問題がある
と考える教員がもっとも多いことを把握していたが，理
念にも運営にも問題があると捉えている教員は勿論，こ
の最大多数の約７割の教員にとっても同僚から出された
異学年制のメリットを共有できたことは大きい。
　次に異学年制のデメリットの分類の共有である。WS
の場で異学年制のデメリットは運営面を中心に多数あげ
られた。このデメリットを教員の手で解決策の有無に
よってさらに分類してKJ法を行ったが，その結果，グ
ループごとに相違が見られた。デメリットとしてあげら
れた同じ問題点が，その問題点を解決策ありと捉えるか，
解決策なしと捉えるかがグループによって異なるのであ
る。グループによってはグループ内で問題点の分類が異
なる場面も発生した。
　次に，WSで使用したワークシートも提示しながら以
下のように整理した。平成２６年度に試行された異学年制
には数々のデメリットが生じたが，それは異学年制その
ものの問題だけでなく，①実は問題ではなかったがデメ
リットと感じたもの，②デメリットが生じたが学校の体
制や仕組み，事前準備などを行えば解消できるもの，③
教員がデメリットと感じ，異学年制を行うとどうしても
解消できないものの３点である。この問題点の整理は，
異学年制をやめればデメリットがなくなるという視点だ
けでなく，異学年制を推し進めながら平成２６年度に発生
したデメリットの中には工夫すれば解消できるものがあ
るという視点を教員が共有できたことに意義があった。
特にグループ内で，発生したデメリットの同じ事例を解
消できると考える者と解消できないと考える者の間に話
し合いが生じ，異学年制維持の中でもより良い運営があ
るとする者とすべてが異学年制廃止で好転すると考える
者の意見の対比を全教員で考える過程で，それぞれの考
え方に立脚したそれぞれの側で省察が促されたと考える。
その上で，教員がデメリットと感じ，異学年制を行うと
どうしても解消できない問題を，話し合わなければなら
ない問題として捉えなおす作業を行った。
　これらの校内研修では，この手順を経ることによって，
ともすれば「何でもかんでも異学年制が悪い」から冷静
に異学年制について考える場を提供することに成功した
と考える。結果として，この研修の直後，同日に行われ
た職員会議において，来年度の異学年制についての校長
案が出され，学校行事や進路事務を考慮し３学年はでき
るだけ学年部体制を維持した教科担任制を行い，１・２学
年において異学年制を引き続き推進していく旨の校長の
提案が教員全員で確認された。
３）推進チームの結成
　教科代表者会議を教科部会と研修部をつなぐ組織とし，
これを推進チームとして機能させることにした。これは，
学校組織に位置する研修部をサポートする役割を持たせ
るために，その下部組織として設置した。週１回，校時
内に設定された時間に，研修主任を中心に教科の代表者
が集まって教科代表者会議を行い，その会議を受けて各
教科部会を運営する。また，校務委員会で教科代表者会
議の長である研修主任が提案するという仕組みを取った。
　教科代表者会議は，研修主任を代表とし国語・社会・
数学・理科・英語の５教科の教科代表，校長，教頭で構
成した。時間割の関係上，音楽・美術・体育・技術・家
庭の４教科代表者は普段は出席せず，必要な場合を除き
文書及び研修部が口頭で会議の内容を４教科の代表に伝
えることとした。教科代表者会議から伝達された事項は
各教科部会で取り組まれ，その結果はまた教科代表者会
議で各教科代表に共有され各教科部会にフィードバック
される。
　教科代表者会議から教科部会へと伝達される事項は可
能な限り「チームで取り組まざるを得ないもの」を基本
とした。
４）ビジョンの策定
　教科部会では，教科代表者会議での提案事項を話し合
うことからスタートした。その中で，年度当初に各教科
の「生徒につけたい力」が決定された。これは各教科部
会で策定された「各教科の教育ビジョン」にあたる。例
えば，理科では「探究心をもって理科の学習に取り組め
る力」とされた。このようにすべての教科が授業で育成
写真１　シンキングツールを利用した発表用紙
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する力を明文化することができた。
５）メンバーのビジョン実現に向けてのサポート・短期
的成果をあげるための計画策定
　教科部会では，教科で取り組む以下の６項目が共通認
識された。①授業における「めあてと振り返り」チェッ
ク，②教科の公開授業開催，③写真レポート作成，④授
業時間確保についての状況調査，④授業改善の話し合い，
⑤テストの作成について，⑥テスト結果の分析
　教科部会において，これまで実施されなかった公開授
業に全教科が取り組むことを確定させることができた。
これは，公開授業は校時の中に位置づけ気軽に自身の担
当教科の授業を見ることが出来るものとした。このよう
な取り組みには，教科代表者会議に提案され全教科に広
がった取組，各教科にフィードバックされ新たな提案に
発展した取組，さらに校務委員会経由で全校へと広がっ
た取組がある。
２．移行
１）短期的成果をあげるための実行−教科代表者会議と
教科部会−
　校内研修で，教科代表者会議と教科部会から生み出さ
れた授業改善の取組みを紹介し，共有とフィードバック
を行った。校内研修での振り返り用紙に記された教員の
意見から「授業におけるめあてと振り返りについて」と
「若手がすぐに使える授業実践」をテーマとして研修部
が講義形式で提案を行った。この提案の中で，当該校で
の実際の授業場面のビデオなどを材料に「めあてを提示
することの大切さ」や若手の手本となるベテラン教員の
授業を例にした「授業規律をつくる指示の仕方」が示さ
れた。研修部が行った授業改善への取組みは教科代表者
会議を通じて教科部会で話し合われ，結果として優れた
実践が行われた。個人の授業の取組もあるが，教科のメ
ンバーがチームとなって取り組むことで教科部会の活動
が活性化した事例もある。
２）新しいアプローチを組織に根づかせる・改善成果の
定着とさらなる変革の実現−写真レポートの発表とラ
ウンドテーブル−
　授業で工夫した点を写真レポートにまとめ，８月の校
内研修において，ラウンドテーブルを行ってこの取組を
グループで共有した後に，グループごとの発表を行い全
教員で共有し，教科部会を行って２学期の詳細な授業計
画を各教科で策定するという仕掛けである。
　１学期中の写真レポートの作成と校内研修（ラウンド
テーブル＋教科部会）に関しては，例年の校内研修への
非協力的な教員の行動パターンから，全員提出が果たさ
れないことを危惧する声もあったが，無事全員の写真レ
ポートが提出され冊子としてまとめられた。ラウンド
テーブルは基本的に異なる教科でのグルーピングを行い，
普段の教科部会とは異なった教員の交流を行った。校内
研修の振り返り用紙にも肯定的な意見が記述されている。
Ⅲ　実践研究の成果と課題
１．教員の変容
　本実践研究は，授業改善に教科というチームで取り組
むことを通して，教員の協働が促され，実践の協働的改
善が進展させることによって，教員の心理的抵抗がどの
ように減少したのかを検証することにある。そこで，教
員の心理的側面をあきらかにするために，校内研修後の
記述式アンケートに焦点を当てて分析することとする。
これについて，一部をまとめた。
　表４をみてみると，１回目から６回目にかけて提出数
が増加している。同様に，記述の設問に対しての空欄率
にも２回目の取組以降減少傾向の変化が見られる。
　次に，記述内容から心理的側面についてみてみること
にする。方法と結果は以下の通りである。
　アンケートの記述設問に対して，①空欄：記述なし，
②他律的：「・・・してほしい」など他律的な語尾や
「・・・はどうしてなのか」，「・・・では困る」といっ
た批判的な語尾の記述，③感想：「・・・だった」「・・・
と思った」などの語尾を含む単なる感想の記述，④自律
的：「・・・したい」「・・・しようと思った」「・・・し
たいと思った」「・・・やってみたい」など自律的な語尾
の記述，⑤決意表明：「・・・します」「かならず・・・
する」「今日から・・・はじめます」などの語尾の宣言的，
決意表明の記述で分類し，実数を示したのが表５である。
　この結果から，実践を通して教員の意識が校内研修に
肯定的に変容する様子がわかる。当初にはほとんど見ら
れなかった自律的な語尾の記述が２回目以降増加し，特
に３回目の時点で自律的な語尾，宣言的・決意表明の語
尾の伸びが顕著である。
　記述の具体を見てみると，「今までにもめあてと振り返
りの重要性が言われる中，自分はそれを実践できていな
かった。めあての提示がない状態を体験してみて，その
重要性を痛感することができた。生徒にとって分かりや
すい授業ができるように今後の授業は必ず実行します。」，
表４　アンケート提出数と記述欄の空欄率
Ｄ２期Ｃ１期Ｄ１期Ｒ期
記述
内容設　問 ６回目
１１月１８日
５回目
９月２８日
４回目
８月２６日
３回目
６月１９日
２回目
４月１５日
１回目
３月４日
２０.９％２４.４％１４.６％１５.８％３２.１％４８.３％空欄
研修して良かった点が
あれば，具体的に書い
てください。
２３.３％５１.２％５６.１％４２.１％８２.１％７９.３％空欄
もし受講後に自身が変
化した点があれば書い
てください。
２２.１％３７.８％３５.４％２８.９％５７.１％６３.８％空欄
合　計
４３４１４１３８２８２９提出数
№３１ ２７
「今まで自分は『今日の授業内容』を提示していただけで
「めあて」「目標」は提示していなかったなと反省しまし
た。これからプリントにめあてを明記し，正対するふり
かえり（まとめ）を書くスペースをつくろうと思います。
また自己評価シートも新しいアイデアが思いついたので
新しく作ろうと思います。またぜひ見ていただけるとう
れしいです。」（筆者下線）といった記述に代表されるよ
うに，省察を通して実践につなげることを体現しようと
する自律的行動や決意表明の増加が見られる。これらは，
学校改革における心理的抵抗が払拭され，教員の意識変
容があらわれつつあるものと考える。
２．教科部会の機能強化　チーミングの理論に沿って
　ここでは，Edmondsonのチーミングの理論に沿って，本
実践が教科部会をチームとすることができたのか，教科
代表者会議は機能していたのかを検証することとする。
１）効果的なチーミングの柱
　Edmondsonは，成功しているチーミングには４つの特
別な行動が見られるとしている。①率直に意見を言う，
②協働する，③試みる，④省察する。この４つの柱に沿っ
て，教科代表者会議と教科部会について検証したのが表
６である。
　評価方法であるが，教科代表者会議と各教科部会の参
与観察によって評価した。以下，評価の詳細な理由を教
科ごとに記述する。
①Ａ部会
　教科部会は，毎回教科代表によって作成される事項書
によって進められる。基本的に意見交換は行われず，進
捗の確認，教科代表者会議からの課題の伝達のみで，そ
もそも個人の意見を発表する場面自体がほとんどない。
研修部からのアンケートについても，「前時の内容を確認
しないことにはできない」，「人によって展開の仕方が異
なるため，その人の代わりに授業を行うのは難しい」な
ど組織的協働に向けて極めて消極的な回答を行っている。
しかもこの回答は，教科部会で話し合ったものではなく，
当該の教科部会で教科代表が提案し，意見なしで承認さ
れた内容である。この状況から「率直に意見を言う」，
「協働する」，「試みる」の項目において表６のような評価
とした。
②Ｂ部会
　基本的に教科代表者が作成する事項書に沿って進めら
れる。部会内での会話によるコミュニケーションは教科
部会を重ねるごとに活発になった。メンバーの年齢層が
比較的若く，似通っていることもあり，それぞれが率直
に意見を言う場面が見られた。教科代表の穏やかなリー
ダーシップもあり，これはチーミングを促進するリー
ダーシップ行動に該当すると考えられ，特に「試みる」
という項目で良い影響をもたらした。
　教科の公開授業における若手の授業研究に臨む態度は，
正にこの試みるという姿勢そのものであった。そしてそ
れは，教科部会の回数を重ねるごとに，内容をより良い
ものに変えていった。
③Ｃ部会
　教科部会内のコミュニケーションの絶対量が少ない。
内容は，進捗の確認，教科代表者会議からの課題の伝達
に終始し，率直な意見どころかそもそも意見の交換がな
されないという点でA部会と共通する。しかし，その運
営が上手く行われない理由についてはA部会と違った側
面があると考えられる。
④Ｄ部会
　目標の共有，情報の共有，うまくいっていることといっ
ていないことについて話し合うこと，意見や感想を絶え
ず求められるという特徴を示した。一例をあげると，部
会の記録の中に，「生徒が提出するレポート評価につい
て」のメモ書きがある。この検討の中で，メンバー達は，情
報の共有を行い，うまくいっていることといっていない
ことについて話し合い，意見や感想を絶えず述べ，求め
あい，部会を進めている。もちろんその中で個々人の省
表５　記述内容の分類
Ｄ２期Ｃ１期Ｄ１期Ｒ期
記述
内容設　問 ６回目
１１月１８日
５回目
９月２８日
４回目
８月２６日
３回目
６月１９日
２回目
４月１５日
１回目
３月４日
９１０６６９１４空欄
研修して良かった点が
あれば，具体的に書い
てください。
０００００１他律的
２８２４３０２３１５１４感想
５７５７３０自律的
１００２１０決意表明
１０２１２３１６２３２３空欄
もし受講後に自身が変
化した点があれば書い
てください。
１００００１他律的
１６１１５１１４３感想
１４６１２１０１２自律的
２３１１１０決意表明
２６２５３３３０２３１５空欄
研修をよりよいものと
するために改善すべき
点があれば、具体的に
お書き下さい。
２４１１０３他律的
１４１９６６４１０感想
１２１１１１自律的
００００００決意表明
４５５６６２５２５５５２空欄
合　計
３４１１０５他律的
５８５４４１４０２３２７感想
２０１５１８１８５３自律的
３３１３２０決意表明
４３４１４１３８２８２９提出数
表６　各部会等におけるチーミングの状況
◎…行われている
〇…ほぼ行われて
いる
△…ほとんど行わ
れていない
╳…全く行われて
いない
省察する試みる協働する率直に意見を言う
〇◎◎△教科代表者会議
〇╳△╳Ａ
教
科
部
会
〇◎〇〇Ｂ
〇△〇△Ｃ
◎◎◎〇Ｄ
〇◎◎◎Ｅ
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察も行われ，最終的には新たなアイデアを提案する者が
現れる。
　単独教科部会の発信で教科代表者会議に提案され，校
務委員会経由で全校へと広がった取組があったが，実例
としてあげた３例のうち２例はこの部会からの発信で
あった。「率直に意見を言う」の項目で，初任者の発言が
少ない点が気になったが，ほぼ効果的なチーミングの４
つの柱が確立していると考えられる。
⑤Ｅ部会
　平成２６年度の時点でほぼ効果的なチーミングの４つ
の柱を確立していた。平成２５年度の時点で，インフォー
マルな研修を中心に授業は高いレベルで標準化されてい
た。教科として授業の同質化が進んでおり，当該校にお
いては同じ単元の授業を異なった教師が行ったとしても，
ほぼ同じ内容をほぼ同じ進行で行うことができるという
教科部会の役割が果たされつつある。この取組は，平成
２６年度に教科部会が導入され，部会の教師であれば誰が
どこのクラスで授業をしてもほぼ同じ授業が展開される
状態に広がりをみせた。実際に教材教具の開発など，協
働による成功例も数多い。
２）チーミングのメリット
　Edmondsonは，チーミングのメリットとして，①パ
フォーマンスが上がる，②職場環境が向上するという２
点をあげている。そこで，この２点を基に検証を行った
のが表７である。その記述は前述と同様の資料を根拠と
した。
３）チーミングを促進するリーダーシップ
　Edmondsonは，リーダーシップをまず上級管理職の組
織の全員に影響をもたらす決定や活動である（L：ラー
ジエル）と組織の中の人々，仕事を行う最前線の人々の
協働である（ｌ：スモール・エル）の２つを想定し，（l）
のリーダーシップ，協働とチーミングがより重要である
ことを示している。これに依れば，（l）のリーダーシッ
プは，チーミングを促進する４つの行動を伴うことが望
ましいと考えられる。そこで，参与観察から教科部会の
中で表出したリーダーシップ行動について示す。分類の
基準は，行動１：学習するための骨組み（以下，フレー
ミング）をつくる，行動２：心理的に安全な場をつくる，
行動３：失敗から学ぶ，行動４：職業的，文化的な境界
をつなぐという４観点である。
　この中で，行動１であるフレーミングというリーダー
シップ行動は，当該校の取組において主に教科代表者会
議が行った。既述の通り「チームで取り組まざるを得な
いこと」を基本とした課題を出しながら，フレーミング
を行った。その間，教科部会では，それぞれの教科代表
者がフレーミングを行うリーダーシップ行動をとること
になる。
　ここで若干，行動１のフレーミングについて説明を加
える。Edmondsonは学習フレームと実行フレームの２つ
の対比で整理した（表９参照）。
　このフレーミングの考え方を当該校の教科部会にあて
はめてみると、E・D部会では学習フレームがつくられ，
A・B部会では実行フレームがつくられたり，フレーミ
表７　教科部会のチーミングのメリット
環境パフォーマンス教科部会
若手の働きにくさ解消せず
－
個人の裁量に任された授業
－A 個人によってパフォーマ
ンスの質が決定
若手の不安が解消
＋
綿密な進捗の打ち合わせ
＋B
教科内でのコミュニケー
ションの向上授業アイデアの共有
教科としてのパフォーマ
ンスの向上
若手の働きにくさ解消せず
－
基本的に個人の裁量に任
された授業－C
ワークシートの共有による
若手の不安が解消
＋＋
綿密な進捗状況の打ち合
わせ、評価方法の検討
＋＋D 新たなアイデアを提案し話し合える環境授業アイデアの共有
先進的な取り組みを共有
できる環境
教科としてのパフォーマ
ンスの向上
若手の不安が解消
＋＋
綿密な進捗状況の打ち合
わせ、評価方法の検討
＋＋E 新たなアイデアを提案し話し合える環境授業アイデアの共有
先進的な取り組みを共有
できる環境
教科としてのパフォーマ
ンスの向上
表８　教科部会のリーダーシップ行動
◎…行われている
〇…ほぼ行われて
いる
△…ほとんど行わ
れていない
╳…全く行われて
いない
行動４：
職業的、
文化的境
界をつな
ぐ
行動３：
失敗から
学ぶ
行動２：
心理的に
安全な場
所をつく
る
行動１：
学習する
ためのフ
レーミン
グ
〇◎△◎教科代表者会議
△△╳△Ａ
教
科
部
会
〇〇◎〇Ｂ
〇△△△Ｃ
◎◎◎◎Ｄ
〇〇◎◎Ｅ
表９　学習フレームと実行フレーム　Edmondson（２０１２）
実行フレーム学習フレームプロジェクトの特徴
するべきことを承知して
おり，何をすべきか他のメ
ンバーに命じる立場にあ
る
待ち受ける困難を克服す
るにあたり，重要な立場に
あると同時に相互依存し
ている
プロジェクトを
実行するときの，
リーダーの自身
に対する見方
脇役，あるいは部下
大切なパートナーであり，
待ち受ける困難を克服す
るために重要な意見をく
れる
プロジェクトを
実行するときの，
リーダーの他の
メンバーに対す
る見方
ふだんと同じ，または「そ
れほど違わない」。暗黙の
目標は仕事を片付けるこ
とである
やりがいがあり，わからな
いことに満ちていて，新し
い考え方や技術を試す
チャンス。暗黙の目標は，
次に何をすべきかを知る
ために出来るだけ多くを
学ぶことである
プロジェクトが
生み出す状況に
対する全体的な
見方と，プロジェ
クトに伴う暗黙
の目標
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ングそのものが行われていなかったりしている。
　学習フレームへのフレーミングをEdmondsonは，登録
→準備→試行→省察というステップで示している。この
モデルを手掛かりに教育現場でのチームのフレーミング
の手順，学習フレームをもたらす実行プロセスとして表
１０を設定した。
　C部会は，初期の段階から，このステップを踏み学習
フレームを形づくっていた。このフレーミングを行った
のは教科代表と３０代の教員を中心とする部会内のリー
ダーだと考えている。
　行動２については，教科代表者会議と教科部会のA・
B部会で，「心理的に安全な場」がつくれなかったことが，
それぞれの運営に影響を及ぼしたと考える。同様の失敗
は，教科代表者会議では「失敗は学習する機会」とする
ことができたが，A・B部会においてはその運営と協働
への大きな障壁となった。またその成否の評価は行動３
「失敗から学ぶ」，行動４「職業的，文化的境界をつな
ぐ」にも当然関連している。
　ここまでチーミング理論に沿ってみてみると，各教科
部会それぞれのチーミングの状態が異なり，評価も一様
でない。概観すれば教科間に差が存在し，協働的改善が
進展した教科とそうでない教科がある。
３．分析
１）A部会においてチーミングが機能しなかった理由
　教科部会が「心理的安全な場」とならなかったために
生ずる「率直な意見」が出されないことが直接的な原因
である。ただA部会のケースの方が「心理的安全」の脆
さが顕著であり，より深刻である。なぜならA部会にお
ける心理的安全不担保の原因が，人間関係上の対立にあ
るからである。
　Edmondsonは，チーミングに推進力を与えるものとし
て緊張と対立をあげ，対立は率直な意見交換の先にある
有益なものとして捉えているが，その性質が仕事上の対
立なのか人間関係によるものなのかを見きわめることが
重要だとしている。なぜならば，意見の衝突は，チーム
がその対立の個人的，感情的側面から離れているかぎり
において生産的であるからである。それならば，A部会
は，もっとも初期的な前提の部分でチーミングが阻害さ
れる要件を持っていたと考えることができる。
２）B部会でチーミングが機能しなかった理由
　この部会において，最も問題であったのは，効果的な
チーミングの４つの柱のうち「率直に意見を言う」とい
うことがなされなかった点である。１１月の校内研修の
後の振り返り用紙の中で，研究授業として授業公開を
行ったB部会への批判的な意見として次のように記述し
ている。
　「授業の後の検討会に意味があるのか疑問に思う。（中
略）何も言わない先生が多い。批判ならだれでもできる
と思うが，本当に授業者の力を伸ばしたいのであれば，
改善点をもっと出すべきだと思う。自分なら年齢に関わ
らず話すが・・・。（中略）改善点を示していただいた先
生方には感謝しています。ありがとうございました。」
　この部会の教員は，授業公開の指導案を教科部会全員
で作成するため，事前に同じ範囲の授業公開を部会で
行っている。この記述には２つのポイントがある。①事
前の授業公開でも「率直な意見」が少なかったこと，②「率
直な意見」が出にくい背景には部会内の教員の年齢層の
若さが影響していると考えていることである。そしてこ
の状況はそのまま，B部会のチーミングが上手く機能し
なかった理由になる。
　Edmondsonは，心理的安全とは，関連ある考えや感情
について人々が気兼ねなく発言できる雰囲気をさし，同
僚が見ているところで支援を求めたり失敗を許したりで
きるというのは難しい場合があることを示唆している。
B部会における協働の進展が進まなかった要因の１つは，
部会が「心理的安全な場」とならなかった点にある。
　職場で直面する心理的不安は，次の４つに代表される。
「無知だと思われる不安」，「無能だと思われる不安」，「ネ
ガティブだと思われる不安」，「邪魔する人だと思われる
不安」である。B部会のメンバーの人間関係は比較的良
好である。C部会に似て若年層が多く穏やかな中堅も顔
を揃える。にもかかわらず，C部会のような活発なコミュ
ニケーションが起こらなかったのは，教科部会の場で心
理的安全が担保されない教員の存在があったからと考え
る。
　しかし，心理的安全の確保ができなかった原因はB部
会のメンバーの経験年数の浅さだけではない。確かにメ
ンバーの中の何人かは参与観察の中で「無知だと思われ
る不安」や「無能だと思われる不安」を抱えていた故の
沈黙が見て取れた。その不安の発生は，経験年数の浅さ，
年齢の若さに起因するものと類推できる。しかし，D部
会にもE部会にも経験年数が浅く，若く，同様の不安を
発生させる可能性のある教員はそれぞれ多数いた。この
３教科にその面で大きな差異は見られない。
　この他にもScheinに依れば，「地位」と「肩書」がB部
会の心理的安全を阻害する要因として考えられるが，こ
表１０　学習フレームをもたらす実行プロセス
結果行動ステップ
チームの目標を共有するチームのメンバーで目標を設定する目標設定
チーム内で対人リスクを厭わ
なくなり，新しい行動に意欲
的になる
チーム内で気兼ねなく意見を
交わす雰囲気を醸成準　　備
新しい試みが学習する機会と
して考えられる
新しい考え方，プロセス，ツー
ルを試してみる試　　行
メンバーそれぞれの省察がな
される試行の結果について話し合う省　　察
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の面でもB・D・E部会の差異はみいだせない。すなわち，
同様に経験年数の少ないという同様のメンバーを抱える
B・D・E部会に発生するであろう心理的不安要因は同様
であると考えられるからである。B部会が心理的安全の
場とはならなかったのは，①リーダーのリーダーシップ
行動の差異，②構成メンバーの教科部会への貢献の意欲
の差の２点にあると考える。
３）リーダーシップ
　このように，部会に対して同様に協働を促す働きかけ
を展開したにもかかわらず，結果として部会ごとの協働
のプロセスに格差が生じ，チーム教科として機能できな
い部会とできた部会の存在が認められた。ここで注目し
たいのは，教科代表という役割のリーダーシップ（リー
ダーのリーダーシップ）と部会の構成メンバーである個
人としてのリーダーシップ（メンバーのリーダーシップ）
である。
　B部会でのエピソードを示す。当該校の教員に対して
「昨年度から導入された週毎の教科部会についてどう思
うか」というアンケート調査を行った。勤務年数４年，
２０代のB部会の教員の回答に「あってもなくてもあま
り変わりありません。結局，全部個人で準備しているの
で」という記述があった。当該教員は，校内研修の振り
返り用紙の記述では自律的な意見を記述し，後半には，
決意表明・宣言的記述を行った授業改善に取り組んでい
る若手である。もう一人の同部会内において率先的に授
業改善に取り組んでいる若手教員と主に部会内でリー
ダーシップ行動を取っている教員である。その２名が協
働性を発揮できず，それぞれに教科部会へ苦言を呈して
いる。こういった意見を拾い上げ，教科の力としてフィー
ドバックしていくリーダーシップ行動がB部会の教科代
表には欠けていたのではないだろうか。また部会構成メ
ンバーの側から考えると，個人が取り組んでいる授業の
準備等で教科部会に貢献する意識の希薄さが，メンバー
側からのリーダーを支える行動の弱さにつながっている
とも言える。リーダー（教科代表）という地位でなくて
もリーダーシップ行動をとることが可能であるにも関わ
らず，メンバーの教科部会への貢献の意欲が低いことが
B部会でのチームでの取組の低調さとなって表れている。
　このようにみていくと，小規模な集団では，構成メン
バーによるリーダーシップ行動のあり方がその集団の機
能的活動の成否を決定することになる。たとえば，教科
代表が教科全体の教員の意識よりも低い状態で教科部会
を運営している教科に，協働的改善の取組はなかなか生
み出せない。その理由は，教科のリーダーシップで最も
重要な教科部会内の心理的安全の確保が不十分になるか
らである。逆に言えば，教科代表の教科部会での取組の
意識が低くとも，教科代表以外のリーダーが教科部会を
心理的安全な場として安定させることが出来れば，チー
ム教科としてチームの機能を発揮させることが出来てい
る。すなわち，教科部会におけるリーダー達が，何より
もまず教科部会をメンバーの「心理的安全な場」とする
ことが，チームとして機能させる第一の行動であり，必
要なリーダーシップ行動であると考えられる。このリー
ダーシップ行動がC・D・E部会においては存在し，心理
的安全→試み（失敗が許される）→失敗から学ぶ（学習
フレームの枠組み強化）→省察（リフレーミング）→学
習フレーム→心理的安全という協働を促す流れを駆動さ
せている。
　しかし，A・B部会は，このリーダーシップ行動が存
在しないため，教科部会が心理的安全な場とならない。
そのため，心理的安全の不担保→率直な発言がなされな
い→試みがなされない→フレーミングが行われない→個
業性が助長される→個別的な取組と実行フレーム→結果
による評価（省察は行われない）→心理的安全が確保で
きないというサイクルで運営される。重要なのは，リー
ダーシップ行動の欠如であり，それにより生じる心理的
安全の不担保，このことが各教科の取組がチーム教科と
して機能したか否かの原因であると考えられることであ
る。
　ただ，教科間格差の全てが各教科のリーダーシップ行
動のあり方で決定されるとするのは正当性を欠くであろ
う。成功した教科部会に共通することがある。それは教
科代表者会議から教科部会に課された取組や進度の確認，
テスト作成のようなルーティンワーク以外のトピックが
常に提出され，話題となり，検討されることである。チー
ム教科が上手く運営され機能している時，教員たちは気
兼ねなく意見を出し合い話し合っている。チームの中の
リーダーが教科部会を心理的安全な場とする有形無形の
努力を行っている。正にリーダー達がリーダーシップを
発揮しているのだが，そのリーダーシップは地位として
のリーダ （ー教科代表）だけが発揮するのではなく，リー
ダー的役割を担う教科部会の他のメンバーが発揮したり，
その行動を補完したりするフォロワーが存在している点
が重要である。
　チームとしての当たり前ができず，機能しなかった教
科部会にも共通することがある。率直な意見が出し合え
ない。心理的安全が保障されず，対人リスクの不安によっ
て教科代表者会議から課された話題でも沈黙の時間が長
く続く。心理的安全を確保して活発なコミュニケーショ
ンを促そうとするリーダーシップ行動が存在しない。何
とかその中で発信された優れた個人の取組も，教科部会
の中で共有され全体へと広がる取組にはならず，個業性
が解消されない。望ましいリーダーシップ行動が行われ
ないグループに望ましいフォロワーシップは存在しない。
ただ，リーダーの地位（教科代表）にない教科部会の構
成メンバーの中に，教科部会を引っ張るようなリーダー
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的存在が現れたり，教科部会への貢献を前面に押し出す
フォロワーシップの行動が現れたりすれば状況は変わっ
ていくのではないだろうか。
　これらの考察を通して，協働を促す取組への教科間格
差は，各教科のリーダーシップ行動のあり方とフォロ
ワーの貢献への意欲に起因しているという結論に至った。
　当該校では，約１年間にわたって教科部会を通して教
科の協働を促し，「教科部会をチームとして機能させる＝
チーム教科」を目指して取り組んできた。その取組の成
果に，組織の変革のみがもたらした成果は１つとしてな
い。関わった人（教員）が動かしてこその組織である。
運営の中で，ファシリテータの養成が今後の最大の課題
であることが考察で明確になったと考えている。地位と
してのリーダーがリーダーシップ行動を率先して行える
ファシリテータに成長する。与えられた肩書がリーダー
でなくとも，集団の中でその取組への貢献を考えリー
ダーシップ行動をとるファシリテータが現れる。表立っ
たリーダーシップ行動をとらなくとも，取組が前進する
ことを志向し，リーダーを助け取組で役に立ちたいと考
えるフォロワーとなる。スキルをもったファシリテータ
と意欲的なフォロワーを養成することが課題に向き合う
基本的な道であると考える。そしてその実践は，トップ
ダウンで管理的な（L）のリーダーシップで果たせるも
のではなく，あくまでも教員の自発的な動機によっての
み，結果として成し遂げられることだと考えている。
Ⅳ　全体的考察
　本実践研究は，学校改革における教員の心理的障害を
取り除き，前向きに取り組ませるように変容させること
であった。その後のB部会の現状と心理的安全について
言及しておく。B部会は少しずつではあるが「心理的安
全」の範囲を広げている。教科代表でないフォロワーで
ある教員が提案した取組がきっかけとなり，従来のプリ
ントの共有と授業の進捗の情報交換だけでなく，「低学力
生徒の克服についてどう取り組むのか」といった話題が
教科部会で検討されるようになった。フォロワーの提案
から個々のB部会教員の優れた取組が少しずつ教科部会
内で共有されるようになった。
　ここまで示してきたように，当該校の教員の学校改革
に対する意識は程度の差はあるものの変化しつつある。
　Lippit, etal（１９５８）は，変革力（＝変革の推進力）と
抵抗力は，お互いに反対の立場になる可能性を含んでい
ることである。当初は改革に否定的であった教員がその
成果を体感することによって，推進的役割を演ずるよう
になっている。
　また，Lewinは，このことについて，個人や集団は，
一連の活動を開始することに，ある点までは抵抗を示す
が，一度この臨界点を越えシステムが変革の過程でなん
らかの得るところがあったりすると，ドラマチックな展
開が起き，かつては変革に反対していた力が支持にまわ
り，全エネルギーは変革過程を完了させ，最終的な利益
を獲得する方向に向けられるという。
　本実践研究は，Koterの８段階のプロセスに依拠しな
がら，学校改革を推進していく途中経過としてのもので
しかない。まだ完結はみていないし，改善は完結すべき
ものでもない。Lewinの示す「再凍結」やKoterの⑦改
善成果の定着とさらなる変革の実現，⑧新しいアプロー
チを組織に根づかせる段階までは到達していないと考え
る。しかし，今後はLippitやLewinの示唆のように加速
度的に進むことが期待できると考える。
注：本稿は，小倉　整　２０１６　大規模中学校における教
職員の協働を促す学校組織開発の実践　－教科部会を中
心とした授業改善の取組を通して－　鳴門教育大学大学
院　学校教育研究科　高度学校教育実践専攻　教職実践
力高度化コース　最終成果報告書に基づき作成したもの
である。
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